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要旨
　近年における急激な社会変化等によって、今後の複雑な社会を生き抜いていくためには多様
で高度な資質・能力が求められるようになってきたことなどを背景とし、アクティブ・ラーニ
ングの導入が進められてきている。他方で、協働的、対話的な学びに困難を抱える児童生徒等
の存在も指摘されており、彼ら独自の学びを尊重しながら、アクティブ・ラーニングを推進し
ていくことも重要な課題の 1 つであろう。本稿では、中央教育審議会答申「幼稚園、小学校、
中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について」の内
容を検討し、個に応じた指導と主体的・対話的で深い学びとの関連が十分説明されていないこ
とを指摘した。そして、このことを考えていくための基礎として、多様な学びに関する理論、
実践を概観し、アクティブ・ラーニングを実施するにあたって多様な学び方という視点をふま
えることの重要性を指摘した。今後、ユニバーサルデザインなどを取り入れたアクティブ・ラ
ーニングの実施に関するさらなる研究、実践が求められる。
1 ．はじめに
　近年における社会の急激な変化や課題の複雑化等によって、今後の社会を生きていく子ども
達にも多様な能力が求められるようになってきた。これらのことから、初等教育から高等教育
に至るまでのあらゆる教育段階において、アクティブ・ラーニングが脚光を浴びているのは周
知の事実であろう。当初、大学教育改革の文脈で使用されていたアクティブ・ラーニングとい
う用語は、しだいに初等、中等教育の分野でも注目を集め、その導入が試みられるようになっ
てきた。
　アクティブ・ラーニングの効果については、友野が次の 3 点をあげている1）。1 つ目には、「深
い学び」である。すなわち、アクティブラーニングによって、新たに得た知識を既有の知識と
関連づけて、新たな解釈や世界像が生まれ、活用できる知識が身につくとされる。2 つ目には、
ジェネリックスキルの育成である。学生が相互に関わり、自分とは異なった理解に触れ、なぜ
そのような理解が生じたかを考えることによって、どのような職業に就こうとも必要とされる
ジェネリックスキルが育成される。3 つ目には、生涯を通じたアクティブラーナーの育成であ
る。アクティブラーニングによって、学習者は能動的に学ぶことを求められ、社会に出ても学
び成長し続ける能力を育成できるとされている。
　他方で、アクティブ・ラーニングに関しては、様々な課題や懸念も指摘されている。たとえ
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ば、細尾はアクティブ・ラーニングをめぐる研究動向について分析し、アクティブ・ラーニン
グに関する課題として、以下の 3 点をあげている2）。第一に、アクティブ・ラーニングによる
能力の形成と、体系的な知識の習得のバランスがとりにくい点である。第二に、アクティブ・
ラーニングでどういう力（教科内容）が身につくのかが具体的に論じられないまま、方法の検
討に終始すると活動主義を招くというものである。第三には、アクティブ・ラーニングは日本
の社会になじまず、キャリアに結びつかないという課題が指摘されている。
　また、アクティブ・ラーニングを進めていくうえで、配慮が必要な児童、生徒も存在する。
その一例として、溝上は、おとなしい生徒や対人関係が苦手な生徒、発達障害を抱えた生徒な
どをあげている。溝上は、とくにグループワークをおこなうときに問題となるおとなしい生徒
学生、あるいは対人関係の弱い生徒学生にどのように対応すればいいかは、彼らの仕事・社会
へのトランジション（移行）を念頭において、真正面から取り組まねばならない課題であると
指摘し3）、彼らにあたたかく関わりながらも、彼らの社会化を促す努力をしなければならない
と主張する4）。他方で、近年、障害を持った子ども等の特性に配慮した教育も進展してきてお
り、彼ら独自の学びを尊重しようという流れもある。そこで、本稿では、アクティブ・ラーニ
ングと一人一人の多様な学び方との関係について考察したい。
　本稿の構成は、以下の通りである。まず、中央教育審議会答申の内容を確認し、個に応じた
学びについて何が述べられているのかを見ていく。次に、多様な学びに関する理論や実践を概
観することによって、アクティブ・ラーニングにおいて多様な学びを尊重することの重要性を
指摘する。そして、最後に、それらをふまえてアクティブ・ラーニングと多様な学びとの関係
について若干の考察を行いたい。
　なお、アクティブ・ラーニングの表記については、「アクティブ・ラーニング」と「アクティ
ブラーニング」という 2 つの表記が混在しているが、本稿では、文部科学省が提唱した「アク
ティブ・ラーニング」に検討を加え、その在り方について考察していくことから、基本的に「ア
クティブ・ラーニング」を用いることとし、引用部分に関しては、引用元に従うこととする。
また、本稿で対象とする教育段階については、初等、中等教育段階に限定して述べることとし
たい。
2 ．アクティブ・ラーニングに関する課題
2－1　教授・学習法から授業改善の視点へ
　ここでは、アクティブ・ラーニングとは何かを整理する。アクティブ・ラーニングという言
葉は、まず大学教育改革の文脈で使用され始めた。中央教育審議会答申「新たな未来を築くた
めの大学教育の質的転換に向けて～生涯学び続け、主体的に考える力を育成する大学へ～」（平
成 24 年 8 月 28 日）における用語集において、アクティブ・ラーニングは、「教員による一方向
的な講義形式の教育とは異なり、学修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の
総称。学修者が能動的に学修することによって、認知的、倫理的、社会的能力、教養、知識、
経験を含めた汎用的能力の育成を図る。発見学習、問題解決学習、体験学習、調査学習等が含
まれるが、教室内でのグループ・ディスカッション、ディベート、グループ・ワーク等も有効
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なアクティブ・ラーニングの方法である。」と定義されている5）。すなわち、ここではアクティ
ブ・ラーニングとは、教授・学習法であることがわかる。
　初等、中等教育の分野では、平成 26 年 11 月の「初等中等教育における教育課程の基準等の
在り方について（諮問）」において、「アクティブ・ラーニング」という言葉が登場する。ここ
では、「「何を教えるか」という知識の質や量の改善はもちろんのこと、「どのように学ぶか」と
いう、学びの質や深まりを重視することが必要であり、課題の発見と解決に向けての主体的・
協働的に学ぶ学習（いわゆる「アクティブ・ラーニング」）や、そのための指導の方法等を充実
させていく必要があります。こうした学習・指導方法は、知識・技能を定着させる上でも、ま
た、子供たちの学習意欲を高める上でも効果的であることが、これまでの実践の成果から指摘
されています6）。」と述べられており、初等・中等教育の分野でも当初は学習法として捉えられ
ていたと読み取れる。
　ところが、学習指導要領改訂に向けた検討が進められ、平成 28 年 12 月の中央教育審議会答
申「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な
方策等について」（以下、中教審答申と略す）では、アクティブ・ラーニングは、「主体的・対
話的で深い学び」を実現するために共有すべき授業改善の視点として位置づけられた7）。この
ような位置づけになった背景としては、アクティブ・ラーニングは指導法を特定の型にはめる
ものであるなどの批判があったことがあげられる。中教審答申では、学習指導要領等の改訂に
関する議論において、指導方法を焦点の一つとすることについては注意すべき点も指摘されて
おり、指導法を一定の型にはめ、教育の質の改善のための取組が狭い意味での授業の方法や技
術の改善に終始するのではないかといった懸念が示された旨が記述されている8）。
2－2　授業改善のための視点とは
　では、アクティブ・ラーニングが主体的・対話的で深い学びを実現するための視点であると
いうのは、何を意味するのであろうか。前述した中教審答申に沿って見ていきたい。
　中教審答申では、はじめに、今後の社会についての記述があり、近年、知識・情報・技術を
めぐる変化が加速しており、情報化やグローバル化などの社会変化が人間の予測を超えて進展
するようになってきたことが指摘されている9）。そして、今後の社会を生きていくためには、こ
のような様々な変化を柔軟に受け止め、変化に対して主体的に向き合って関わり合い、その過
程を通して、自らの可能性を発揮し、よりよい社会と幸福な人生の創り手となっていけるよう
にすることが重要であるとされている。
　さらに、これらを実現していくために育成すべき資質・能力として、資質・能力の三つの柱
が立てられている10）。ひとつには、「何を理解しているか、何ができるか（生きて働く「知識・
技能」の習得）」である。基礎的・基本的な知識を着実に習得しながら、既存の知識と関連付け
たり、組み合わせたりしていくことによって、学習内容を深く理解し、個別の知識を定着させ
るとともに、これに加えて、社会における様々な場面で活用できる概念としていくことが重要
とされている。
　ふたつには、「理解していること・できることをどう使うか（未知の状況にも対応できる「思
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考力・判断力・表現力等」の育成）である。すなわち、将来の予測が困難な社会の中でも、未
来を切り拓いていくために必要な思考力・判断力・表現力等である。
　三つめの柱は、「どのように社会・世界と関わり、よりよい人生を送るか（学びを人生や社会
に生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」の涵養）」である。これは、ひとつめ、ふたつ
めの資質・能力をどのような方向性で働かせていくかを決定付ける重要な要素であり、主体的
に学ぶ態度や自己の感情や行動を統制する能力、よりよい生活や人間関係を自主的に形成する
態度など、情意や態度等も含むものである。そして、各教科における目標、内容も、この三つ
の資質・能力をふまえて整理された。
　以上で述べたような生きて働く「知識・技能」、未知の状況にも対応できる「思考力・判断
力・表現力等」、学びを人生や社会に生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」を身に付け
ていくために必要と指摘されているのが「主体的・対話的で深い学び」である。「主体的・対話
的で深い学び」とは、以下の視点に立って授業改善を行うことにより、学習内容を人生や社会
の在り方と結び付けて深く理解したり、未来を切り拓くために必要な資質・能力を身に付けた
り、生涯にわたって能動的（アクティブ）に学び続けたりすることであると説明されている。
すなわち、「主体的・対話的で深い学び」は、「アクティブ・ラーニング」とほぼ同じ意味で使
用されていることがわかる。その後公示された新学習指導要領では、「アクティブ・ラーニン
グ」という言葉は使用されずに、代わりに「主体的・対話的で深い学び」という言葉が使用さ
れている。
　授業改善に必要な視点とは、第一に、学ぶことに興味や関心を持ち、自己のキャリア形成の
方向性と関連付けながら、見通しを持って粘り強く取り組み、自己の学習活動を振り返って次
につなげる「主体的な学び」が実現できているかである。第二に、子供同士の協働、教職員や
地域の人との対話、先哲の考え方を手掛かりに考えること等を通じ、自己の考えを広げ深める
「対話的な学び」が実現できているかである。第三には、習得・活用・探求という学びの過程の
中で、各教科等の特質に応じた「見方・考え方」を働かせながら、知識を相互に関連付けてよ
り深く理解したり、情報を精査して考えを形成したり、問題を見いだして解決策を考えたり、
思いや考えを基に創造したりすることに向かう「深い学び」が実現できているかである。
2－3　中央教育審議会答申における問題点
　このように、中教審答申では、目指すべき資質・能力が明示され、それらを身につけるため
に「主体的・対話的で深い学び」という観点からの授業改善が求められるという全体像が示さ
れた。これに関して、小針は、教育活動のあらゆる目標、内容、方法がアクティブラーニング
の「視点」で捉えられることになったため、むしろアクティブラーニングの実施が強化される
ことになると指摘している11）。小針は、「アクティブ・ラーニング」にせよ、「主体的・対話的
で深い学び」にせよ、あるいは「資質・能力」にせよ、教育や学びについての具体的な方法論
ではなく、目標・内容・評価を含めて一体化され、授業改善や学びの「視点」になったと述べ
る。そして、このことの問題や矛盾として、教師にとっての達成水準が高くなり、思惑通りの
実現が困難であること、子どもたちの内面も評価の対象になり、内面の管理強化につながりか
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ねないこと、学びや授業改善の視点が盛りだくさんであり、教師にも管理が及ぶ点などをあげ
ている12）。
　これらの問題に加えて、中教審答申で十分触れられていないのが、主体的・対話的で深い学
びと個々の子どもの多様な学びとの関連である。中教審答申において個に応じた教育について
どのようなことが述べられているのかを見ていくと、まず第 3 章において、教育課程の課題の
1 つ「子供たち一人一人の豊かな学びの実現に向けた課題」として、子供たち一人一人は多様
な教育的ニーズを持っており、それぞれが得意分野の能力を伸ばしていくことが求められる一
方で、苦手分野を克服しながら、社会の中で生きていくために必要となる力をバランス良く身
に付けていけるようにすることも重要であると述べられている13）。さらに、第 5 章「何ができ
るようになるか―育成を目指す資質・能力―」において、特別支援教育に関して、資質・能力
の三つの柱など、育成を目指す資質・能力についての基本的な考え方を、通常の学級、通級に
よる指導、特別支援学級、特別支援学校において共有することで、一人一人の個に応じた指導
の一層の充実が促される可能性などが指摘されている14）。
　以上のように、個に応じた学びについての記述は見られるものの、個々に応じた学びと主体
的・対話的で深い学びがどのように両立するのか、教室内で具体的にどのように進めていくの
かなどについては十分触れられていない。主体的・対話的で深い学びを推進していくにあたっ
ては、子どもどうしの協働的な学習や対話を通した学習などが増加していくであろう。ところ
が、このような学習を得意としない児童生徒も存在する。たとえば、高等教育分野に関する研
究ではあるが、原田・枝廣は、自閉症スペクトラム障がい（ASD）の学生の特性と演習形式で
の具体的な困難さなどをまとめている15）。それによると、ASD の学生は、対人関係上の苦手さ
や曖昧な指示・質問への苦手さ、柔軟な対応への苦手さなどがあり、演習形式に困難を抱える
傾向があるという。このような特性を持つ児童生徒、学生などの独自の学び方を尊重しながら、
どのように主体的・対話的で深い学びを推進していくのかは重要な課題であろう。
　そこで、本稿では、これらのことを考えていくための基礎として、多様な学び方をめぐる理
論や実践を概観し、多様な学び方という視点をふまえつつ、主体的・対話的で深い学びを実践
していくことの重要性を指摘したい。
3 ．多様な学び方に関する理論と実践
3－1　ガードナーの多重知能
　1990 年代に人間には多様な知能が存在すると指摘したのは、アメリカの心理学者ガードナー
であった。ガードナーは、学校で尊重されるのは「言語的知能」と「論理数学的知能」である
が、その他にも全部で 8 つの知能があると主張している16）。ガードナーが主張する 8 つの知能
を表 1 にまとめた。
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表 1　ガードナーの 8 つの知能
言語的知能
話し言葉と書き言葉への感受性、言語を学ぶ能力、ある目標を成就するために言語を用いる能力
論理数学的知能
問題を論理的に分析したり、数学的な操作を実行したり、問題を科学的に究明する能力
音楽的知能
音楽的パターンの演奏や作曲、鑑賞のスキル
身体運動的知能
問題を解決したり何かを作り出すために、体全体や身体部位（手や口など）を使う能力
空間的知能
広い空間、あるいは限定された空間のパターンを認識して操作する能力
対人的知能
他人の意図や動機づけ、欲求を理解して、その結果、他人とうまくやっていく能力
内省的知能
自分自身を理解する能力　自分自身の欲望や恐怖、能力も含めて、自己の効果的な作業モデルをもち、
そのような情報を自分の生活を統制するために効果的に用いる能力
博物的知能
種々のものを区別したりその区別を正当とする際に用いる能力
　ガードナーは、このような様々な知能を「多重知能（Multiple Intelligences, MI）」と名づけて
いるが、では、ガードナーは、MI の考え方をどのように学校の共同体に導入できると考えたの
であろうか。ガードナーは、MI の精神と対立する教育形態として、「画一的な学校」をあげて
いる17）。ガードナーによれば、画一的な学校教育の本質は、「すべての個人は同じように扱われ
るべきだ」、「同じ教科を同じ方法で勉強し、同じ方法で評価されるべきだ」という信念である。
しかし、ガードナーは、私たちはそれぞれ異なった外見、性格、気質を有しており、最も重要
なことには、違った種類の心を持っているということから、画一的な学校に疑問を呈する。と
ころが、実際の学校では、教師が言語・論理的な心にだけ焦点を合わせており、言語・論理的
な心を持った生徒は自分を賢いと思い、反対に、根本的にちがう種類の心をもっている生徒は
自分を愚かだと感じてしまうという事態が起こっていると批判している。
　これに対するガードナーの代案は、「個人ごとに設計された教育」、すなわち、個人差を真剣
に考慮して、できるかぎり異なる種類の心に等しく、うまく役立つ実践を工夫する教育であ
る18）。そして、その際に重要な点として、個々の生徒の心、人となりを知ること、すなわち、
生徒一人ひとりの背景や長所、興味、好み、不安、経験、目標について学ぶことをあげている。
ガードナー自身が多重知能理論の意義としてあげているのが、生徒を良く知るきっかけになる
ということである。つまり、ガードナーが提案した 8 つの知能は、ラベルづけにつながること
は避けなければならないものの、生徒の長所や短所を記述するカテゴリーとして役に立つのだ
という。
　では、ガードナーは、カリキュラムや評価についてはどのような考えを持っていたのか19）。
もちろん、様々な選択科目が含まれたカリキュラムを提供することは MI の考え方を活用した
ものであるが、MI 理論は必修の標準カリキュラムにも対応できると考えられている。たとえ
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ば、ガードナーは、すべての若者が自国の歴史や代数学などを学ぶべきだが、何か共通の知識
に関与するからといって、すべての人がそれらを同じやり方で学び、同じやり方で評価される
べきだということにはならないと主張する。具体的には、すべての生徒が多様なカリキュラム
や評価を受けることもあれば、特定の生徒たち、あるいは、生徒一人ひとりが別のもっと適切
なやり方で指導され評価されることもあると考えている。たとえば、読書や数学などの教科を
習得するのに困難がある生徒たちは、「画一的なやり方」では学ぶことができず、ガードナー
は、そのような生徒に対しては、教師は生徒の別の知能を活用すべきあると主張する。なぜな
ら、そうすれば生徒は学ぶことができ、学んだことを自分自身に意味のあるやり方で表現する
ことができるからである。
　アームストロングは、このガードナーの 8 つの知能を「ことばが得意」、「数字が得意」、「絵
が得意」、「からだを使うのが得意」、「音楽が得意」、「人と接するのが得意」、「自分のことが得
意」、「自然が得意」などと子どもたちに受け入れやすい平易な表現に変え、これらを円形の 8
つに切れたピザのように配置した図（マルチ能力のピザ）を用い、学習活動等に活用してい
る20）。
　さらに、涌井は、アームストロングの「マルチ能力のピザ」を活用しつつ、これに「やる気」、
「注意」、「記憶」の 3 つを追加し、計 11 の視点から、一人一人の学び方の違いに対応し、誰も
が学びやすく、わかりやすい授業実践を試みている。涌井がマルチ知能を学び方の手がかりと
しているのは、第一に、視覚、聴覚、運動感覚といった学習スタイルの分類もあるが、実際の
学習活動には複雑な認知処理過程があり、視覚、聴覚などと単純には分けられず研究者により
理論がさまざまであること、第二には、子どもが理解しやすい内容であるという理由からであ
る21）。
　涌井は、「ユニバーサルデザインな授業とは、すべての子どもが「わかる」「できる」ことを
目指した授業であり、一人ひとりの学び方の違いに応じて、いろいろな学び方が選べる授業で
ある」と定義している。そして、これを実現するために、「学び方を学ぶ」学習で前述の 11 の
力について学ぶことによって、子どもが自分で学習を工夫する力（自己調整力）を身につけ、
その力を選択式協同学習スタイルの中で応用していくことを提案している22）。その実践のひと
つが、小学生を対象に行われた、はじめに漢字の様々な憶え方を学び、その後「みんなが合格
点をとる」ことを目標に協同学習を行うというものである23）。まず、漢字の憶え方にはどのよ
うな方法があるのかをクラスで出し合った後、それらを「マルチ知能のピザ」からマインドマ
ップ上に枝を伸ばし、図示を行っている。そして、その後、協同学習を行っている。ただし、
班やグループを指定することなく、誰とでも、あるいは一人で学習してもよいという設定であ
った。そのため、ペアやグループで問題を出し合うテスト方式で学習する子、「何度も見る」と
いう方法で学習する子、注意集中の問題があるため、自分から隣の多目的教室で一人で学習す
る子など様々な子どもがいたという。その後、漢字テストを行い、最後にふりかえりとして、
学びノートに ①どんな方法で憶えたか、②次はどんな方法で憶えたいかを記入させている。こ
のように、「学び方を学ぶ」授業を行ったことによって、従来書いて憶えるのみであったのが、
多様な学び方を選べ、どの子どもも学びやすい授業を行うことができたことが報告されている。
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　以上のように、ガードナーは、知能には様々な側面があることを指摘し、生徒一人ひとりが
得意な知能を用いて学ぶことでよりよく学ぶことができる可能性を示した。そして、この考え
方に基づき、一人一人が得意な方法を選択して学ぶという取り組みが行われている。
3－2　学び方の多様さ
　次に、「学び方の多様さ」という考え方についてである。湯澤らは、LD の定義について整理
し、日本の教育領域において、通常 Learning Disability の略として用いられ、「学習障がい」と
訳されるものとは別に、Learning Differences というとらえ方があることを紹介している24）。湯
澤らによると、Learning Differences とは、学習障がいや学習困難を抱える子どもを包括的に支
援するうえで有効な捉え方である。これは、学習障がいや学習困難を抱える子ども一人ひとり
の認知的な特性、つまり、「学び方の多様さ」を意味している。そして、一人ひとりの多様な学
び方を理解し、それらを踏まえた支援の在り方を提案するうえで重要な視点であると指摘され
ている。
　Boyles らは、difference, different と disability, disable の相違を次のようにまとめている25）。そ
れによると、difference は、disability よりも否定的な意味を含んでいない。同じく、different は、
「できない、能力がない」を意味する disabled よりも、一方的な判断を下す用語でない。difference
は、すべての人が自らの方法で学ぶ能力を持っていることを意味しているのである。そして、
Boyles らは、ある子どもが他の子どもと違った方法で学んでいるというとらえ方をすれば、そ
の子どもに対して、より的確で生産的なアプローチが可能であると主張している。
　湯澤らは、この学び方の多様さをワーキングメモリ（情報を一時的に記憶・処理する能力）
の枠組みでとらえている。湯澤らは、ワーキングメモリの小ささから学習につまずいている子
どもを支援する方法として、2 つあげている26）。1 つは、学びの多様性に対応した教材を利用し
ながら、一対一の関係の中で支援する個別指導の方法である。2 つには、授業改善による方法、
すなわち、授業の取り組みを改善し、ワーキングメモリが小さい子どもが授業に積極的に参加
できる環境を整える方法である。これに関して、湯澤らは、「ワーキングメモリを考慮したユニ
バーサルデザイン」として、4 つの支援方略に整理している27）。たとえば、一人一人の認知の
強みを活かして学べるようにするための支援の方略として、情報の整理（多重符号化）をあげ
ている。多重符号化とは、同じ情報を音声情報と視空間的な情報に同時に符号化することであ
る。一例として、「教科書の〇ページ」を開くよう指示をしながら、そのページを板書すること
であり、そうすることで、ワーキングメモリの特定の領域が弱い子どもでも強いほうの領域で
情報を受け取ることができることが紹介されている。
　このように、「学び方の多様さ」も一人一人の認知特性を活かし学習を進めようという考え方
である。そして、湯澤らは、全体に対する指導の中で、様々な認知特性に配慮する方法を提案
している。
　以上、個々の子どもにはそれぞれ得意な能力、認知、学び方があり、それらを活用して学ぶ
ことでよりよく学ぶことができるということを見てきた。
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4 ．まとめに代えて
　本稿では、中教審答申の内容を検討し、個に応じた学びと主体的・対話的で深い学びとの関
連が十分述べられていないことを指摘した。そして、協働的な学びや対話的な学びを苦手とす
る子どもたちの独自の学び方も尊重しながら主体的・対話的で深い学びを進めていくことが重
要であるという問題意識をもとに、多様な学びに関する理論や実践を概観することによって、
個々の子どもにはそれぞれ独自の学び方があり、これを活かすことによってよりうまく学習を
進めることができることを見てきた。アクティブ・ラーニングに関する研究についてはかなり
の蓄積があるものの、このような視点をふまえたアクティブ・ラーニングの実施に関する研究
はまだ少ない。
　多様な学び方を活かす方法には、各自が得意とする方法を用いて学ぶ方法やユニバーサルデ
ザインの視点から授業を行う方法などがあり、これらをふまえてアクティブ・ラーニングを進
めることが考えられよう。各自が得意とする方法を用いて学ぶ方法に関しては、たとえば、常
に対話的な学びにこだわるのではなく、目的に応じて、それ以外の様々な学び方も取り入れら
れてよいであろう。また、ユニバーサルデザインの視点に立った授業に関しては、佐藤が授業
改善におけるユニバーサルデザインの視点とアクティブラーニングの関係性について考察して
おり、一つの授業において、アクティブラーニングの視点による学びとユニバーサルデザイン
の視点による支援が両立し、それによって、主体的・対話的で深い学びが実現されるとし、ア
クティブラーニングを効果的に活用するために、学習の障壁をなくす授業環境としてユニバー
サルデザインを取り入れることの意義は大きいと述べている28）。また、高等教育分野における
研究であるが、原田・枝廣は、演習形式の授業への参加に困難を持つであろう学生への支援を
考慮した、大学教育のユニバーサルデザインのデザイン環境について考察し、授業外における
支援と授業内における支援について言及している29）。このようなユニバーサルデザインの視点
を取り入れたアクティブ・ラーニングの進め方などがより研究され、実践されていくことが望
まれる。
　本稿では、アクティブ・ラーニングに多様な学び方という観点をふまえることの必要性の指
摘にとどまった。これをどのように推進していくのかについては、稿を改めて論じたい。また、
本稿では、多様な学びに配慮した実践としてユニバーサルデザインを取り上げたが、ユニバー
サルデザインが多様な学びを十分尊重するものになり得ているかどうかについては検討できて
おらず、今後の課題としたい。
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